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Zusammenfassung In den letzten Jahren wurden vermehrt Online-Fortbildungen
hinsichtlich ihrer Wirkungen untersucht und positive Effekte des digitalen Formats
ausgemacht. Wenig empirische Evidenz gibt es dafiir, wie sich digitale und Prisenz-
Fortbildungen in Bezug auf ihre konkrete Durchfiihrung unterscheiden. Im Beitrag
werden acht videographierte Fortbildungen einer Fortbildungsreihe, die durch zwei
Fortbildner:innen-Tandems in Préisenz und digital durchgefiihrt wurden, untersucht.
Dabei werden Phasierung und Strukturierung der Fortbildungen sowie Moderations-
strategien analysiert. Die Ergebnisse zeigen, dass sich die beiden Formate in vielen
Aspekten nicht unterscheiden. Allerdings bleibt im digitalen Format weniger Zeit fiir
die Durchfiihrung von Aktivitdten sowie Diskussionen, da mehr Zeit fiir technische
Erlduterungen aufgewendet wird. In den Prisenz-Fortbildungen wurden die Lehr-
krifte tendenziell starker unterstiitzt, kooperierten eher miteinander und Feedback-
sowie Reflexionsphasen wurde mehr Zeit eingerdumt. Fiir die Moderationsstrategi-
en konnten keine Unterschiede, aber ein stabiler Trend ausgemacht werden: Eher
wurden Beitrdge von Lehrkriften eingefordert, statt eigene Beitrdge in die Diskus-
sion einzubringen. Die Ergebnisse liefern wichtige Erkenntnisse dahingehend, wie
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Fortbildner:innen fachdidaktischer Fortbildungen auf digitale Formate vorbereitet
werden konnen.

Schliisselworter Lehrkréftebildung - Professionalisierungsforschung -
Onlinefortbildungen - Fortbildungsmoderation - Diagnose und Foérderung von
Verstehensgrundlagen

Mathematics PD in face-to-face and digital formats: structuring,
effective PD components and moderation strategies used by facilitator
tandems

Abstract This article qualitatively examines professional development (PD) courses
on the diagnosis and enhancement of basic concepts that were conducted by two
tandems of facilitators in in-person and digital formats. The structuring and features
of effective PD are analyzed, and the facilitation moves used by the facilitators are
reconstructed. Eight videotaped PD sessions comprise the data, which begin at the
start of the PD series and are dedicated to understanding multiplication, addition and
subtraction. The results largely support previous research on in-person and online
PD, which found no clear differences between these formats. For example, although
there are differences in the features of effective PD courses and the moderation
strategies used - such as a higher proportion of support from the facilitators or the
request for teacher contributions in the digital format - these do not prove to be
consistent across all the PD courses. With regard to the structuring of the courses,
however, there is a tendency for the digital format to leave less time for the im-
plementation of activities and discussions and more time for technical explanations.
The results provide hints how content PD facilitators need to be prepared for the
digital format.

Keywords Teacher education - Research on professional development - Online PD
courses - Moderation of PD courses - Diagnosing and fostering of at-risk students

1 Einleitung

Wihrend der Corona-Pandemie mussten viele Lehr-Lern-Situationen kurzfristig in
den digitalen Raum verlagert werden. Dies betraf auch Fortbildungen, die spon-
tan nicht wie geplant in Pridsenz angeboten werden konnten. Bei fachdidaktischen
Fortbildungen zum Gegenstand Diagnose und Forderung von Verstehensgrundlagen
im Kontext des Projektes ,,Mathe sicher kénnen* (Prediger 2023) trat dieser Fall
auch auf. Die zuvor fiir die Durchfiihrung der erwihnten Fortbildungsreihe qua-
lifizierten Fortbildner:innen duflerten im Rahmen von Reflexionsgesprichen nach
den Fortbildungen, dass sie hinsichtlich des spontanen Wechsels in das digitale
Format insbesondere die Aktivierung der teilnehmenden Lehrkrifte und das Leiten
der Diskussionen als sehr herausfordernd wahrnahmen. In bisherigen Studien zum
Vergleich von Fortbildungen in Prisenz und Online-Fortbildungen zeigten sich al-
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lerdings kaum Differenzen zwischen beiden Formaten hinsichtlich der Effekte auf
der Lehrkrifte- oder Lernendenebene (u.a. Carey et al. 2008; Fishman et al. 2013;
Heck et al. 2019; Rock 2017; Russell et al. 2008, 2009).

Vor diesem Hintergrund und der Tatsache, dass in der bestehenden Forschung
kaum auf Differenzen beider Formate in der konkreten Fortbildungsgestaltung ein-
gegangen wird, erfolgt in diesem Beitrag in Riickgriff auf eine Gelegenheitsstich-
probe eine diesbeziigliche explorative Analyse. Dabei wird untersucht, inwiefern
sich Fortbildungen zu einem mathematischen Gegenstand (wie Multiplikation und
Zahlenrechnen), die von den Fortbildner:innen-Tandems einmal in Pridsenz und ein-
mal im digitalen Format durchgefiihrt wurden, charakterisieren lassen und inwiefern
tatsdchlich Unterschiede zwischen den Formaten ausgemacht werden konnen.

Dabei findet eine Orientierung am Angebots-Nutzungsmodell von Lipowsky und
Rzejak (2019) statt, in dem die Wirkungsweisen von Fortbildungen dargestellt bezie-
hungsweise verschiedene Einflussfaktoren fiir die Fortbildungsebene unterschieden
werden. Zudem werden zur Charakterisierung der durchgefiihrten Fortbildungen die
folgenden Merkmale von qualitativ hochwertigen Lehrkréftefortbildungen herange-
zogen, die sich in diversen Meta-Studien (Desimone et al. 2002; Garet et al. 2008;
Timperley et al. 2007 oder Yoon et al. 2007) als zentral herausgestellt haben: Ba-
lancierung von Input-Phasen durch die Fortbildner:innen und aktiven Phasen (For-
schungsfrage 1) sowie Qualitit und Quantitit angebotener Lerngelegenheiten durch
Adressierung der Merkmale effektiver Fortbildungen (Forschungsfrage 2). Betrach-
tet wird dabei insbesondere, inwiefern ein inhaltlicher Fokus eingenommen wird,
aktives Lernen der Lehrkrifte stattfindet, die Fortbildungen durch Feedback und Re-
flexion gekennzeichnet sind, Lehrkrifte-Kooperation angeregt wird, die Lehrkréfte
durch die Fortbildner:innen unterstiitzt werden und eine Auseinandersetzung mit
der unterrichtlichen Umsetzung der Fortbildungsinhalte stattfindet (Cohen-Nissan
und Kohen 2023). Dariiber hinaus werden im Rahmen der Analysen auch die durch
die Fortbildner:innen angewandten Moderationsstrategien betrachtet (Forschungs-
frage 3), die bei der Gestaltung von Lerngelegenheiten beziehungsweise der Durch-
fiihrung der Fortbildungen eine zentrale Rolle spielen (Gonzilez et al. 2016; van
Es et al. 2014). Dabei handelt es sich um Impulse, die das Lernen der Lehrkrifte
in der Fortbildung in unterschiedlichem Maf3e unterstiitzen konnen und hinsichtlich
verschiedener Ziele eingesetzt werden (Schiiler und Rosken-Winter 2018).

2 Gestaltung von Fortbildungen durch Fortbildner:innen

Im Angebots-Nutzungsmodell von Lipowsky und Rzejak (2019) werden fiir die
Fortbildungsebene verschiedene Einflussfaktoren unterschieden, wobei der Qualitdt
und Quantitdiit der Lerngelegenheiten fiir Lehrkrifte in Fortbildungen eine besondere
Bedeutung zukommen. Dementsprechend wird hierauf fiir den Vergleich der beiden
Fortbildungsformate zum jeweils selben Fortbildungsinhalt und vermittelt durch das-
selbe Fortbildungs-Tandem der Fokus gelegt. Dazu wird in Abschn. 2.1 zunéchst
auf Forschungsergebnisse zum Vergleich von digitalen Fortbildungen und Prisenz-
Fortbildungen und allgemeine Ergebnisse zu digitalen Fortbildungen eingegangen.
AnschlieBfend wird die Gestaltung von Fortbildungen durch die Fortbildner:innen
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aufgegriffen, indem in Abschn. 2.2 herausgestellt wird, welche inhaltlichen und
strukturellen Aspekte hinsichtlich der Konzeption von Lerngelegenheiten in Fortbil-
dungen fiir beide Formate bedeutend sind und in Abschn. 2.3 die Merkmale effekti-
ver Fortbildungen dargelegt werden und aufgezeigt wird, inwiefern es diesbeziigli-
che Forschungsergebnisse zu Unterschieden fiir digital vs. Priasenz gibt. Da bei der
konkreten Gestaltung von Fortbildungen auch relevant ist, wie die Fortbildner:innen
mithilfe verschiedener Moderationsstrategien auf die Beitrige der Lehrkrifte ein-
gehen konnen, wird in Abschn. 2.4 auf diesbeziigliche theoretische Rahmungen
eingegangen.

2.1 Forschungsergebnisse zum Vergleich von digitalen und Prisenz-
Fortbildungen und allgemeine Ergebnisse zu digitalen Fortbildungen

In den letzten Jahren haben verschiedene Vergleichsstudien gezeigt, dass Présenz-
und digitale Fortbildungen sich hinsichtlich der Effekte auf der Lehrkrifte- und der
Schiiler:innen-Ebene nicht deutlich unterscheiden (z.B. Carey et al. 2008; Fishman
et al. 2013; Heck et al. 2019; Rock 2017; Russell et al. 2008, 2009). Fishman
et al. (2013) verglichen beispielsweise ein digitales und ein Prisenz-Format einer
Fortbildungsreihe zur Implementierung eines Science Curriculums hinsichtlich der
Effekte auf das Wissen und die Beliefs der Lehrkrifte, ihr unterrichtliches Han-
deln und das Lernen der Schiiler:innen. Signifikante Unterschiede zwischen den
beiden Fortbildungsformaten konnten nicht ausgemacht werden. In einer weiteren
Vergleichsstudie zeigten sich auch bei verschiedenen Realisierungen digitaler Fort-
bildungen (z.B. synchron versus asynchron, Fortbildner:innen mit/ohne Expertise
im Fach, unterschiedlicher Grad der Interaktion der Teilnehmer:innen) keine Unter-
schiede (Russell et al. 2009). Unabhiéngig von der Expertise der Fortbildner:innen,
dem Tempo der Fortbildung oder dem Grad der Interaktion zwischen den Lehrkrif-
ten waren die Effekte auf die piadagogischen Uberzeugungen der Lehrkrifte sowie
ihre Unterrichtspraktiken vergleichbar (Russell et al. 2008).

Eine aktuelle Meta-Analyse zu Effekten von digitalen Lehrkrifte-Fortbildungen,
in die 85 Studien im Pre-Post-Design einbezogen wurden, bescheinigt hohe Effekte
auf der Lehrkrifte-Ebene, mittlere auf der Unterrichtsebene und kleine Effekte auf
der Schiiler:innen-Ebene (Morina et al. 2023). Zudem wird in Studien, in denen
sich bei asynchronen digitalen Fortbildungen Lerneffekte bei Schiiler:innen zeigten,
herausgestellt, dass die Kooperation der Lehrkriifte in Bezug auf Materialien und
Erfahrungen fiir den Erfolg der Veranstaltungen ausschlaggebend war (Frumin et al.
2018). In einem Ubersichtsbeitrag zu digitalen Lehrkrifte-Fortbildungen wird des
Weiteren als ein wichtiges Ergebnis benannt, dass Fortbildner:innen die Lehrkrifte-
Aktivititen vor allem zu Beginn der digitalen Fortbildung lernforderlich begleiten
(Dille und Rgkenes 2021).

In vielen Studien wird somit zum einen die Wirksamkeit von digitalen Fortbil-
dungen herausgestellt oder zum anderen empirische Evidenz dafiir beigesteuert, dass
sich digitale Fortbildungen und Prisenz-Fortbildungen hinsichtlich ihrer Effekte auf
Lehrkrifte-, Unterrichts- und Schiiler:innen-Ebene nicht unterscheiden (Lipowsky
und Rzejak 2021). Wenig berichtet wird dariiber, inwiefern die beiden Formate
Unterschiede in der konkreten Gestaltung der Fortbildungen aufweisen. In dieser
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Hinsicht zeigen Fishman et al. (2013) den Bedarf an Studien auf, die viele ver-
schiedene Fortbildungsformate untersuchen und betonen, dass die Bezeichnungen
,digital* und ,,in Prisenz* fiir ein Verstdndnis dessen, wie die Fortbildungen konzi-
piert waren und welche Lerngelegenheiten den Lehrkréften geboten wurden, wenig
aussagekriftig sind. Moon et al. (2014) formulierten einen Kommentar zu dem Bei-
trag von Fishman et al. (2013) und griffen darin auf, dass auch das Design einer
Fortbildung hinsichtlich der zu erreichenden Lernziele spezifiziert werden sollte.
Insbesondere stellten sie heraus, dass iiber die Frage hinaus, ob mit digitalen For-
maten vergleichbare Effekte wie bei Prasenzfortbildungen erzielt werden konnen,
insbesondere in den Blick genommen werden muss, inwieweit der Vergleich der
Formate mit den spezifischen Fortbildungszielen und den integrierten Ansitzen der
Unterstiitzung des Lehrkriftelernens zusammenhingt. Inwiefern sich Unterschiede
in Bezug auf die Quantitit und Qualitdt der Lerngelegenheiten bei digitalen und
Prisenz-Fortbildungen ergeben, stellt somit ein Forschungsdesiderat dar.

2.2 Lerngelegenheiten in Fortbildungen: inhaltliche und strukturelle Aspekte

Ein wichtiges Qualititsmerkmal von fachlichen und fachdidaktischen Lehrkréfte-
Fortbildungen sind Lerngelegenheiten fiir Lehrkriéfte, die auf fiir das Unterrichts-
fach (hier Mathematik) relevantes fachliches Wissen und fachdidaktisches Wissen
ausgerichtet sind (Garet et al. 2016; Penuel et al. 2007; Yoon et al. 2007). In Bezug
auf die methodische Gestaltung dieser Lerngelegenheiten wird iibereinstimmend die
Bedeutung aktiven Lernens herausgestellt (Darling-Hammond et al. 2017; Desimo-
ne 2009; Lipowsky et al. 2011; Timperley et al. 2007). Das heift, Lehrkrifte sollten
insbesondere in fachdidaktisch ausgerichteten Fortbildungen die Mdoglichkeit erhal-
ten, sich aktiv mit Aufgaben und Materialien auf der Unterrichtsebene auseinander-
zusetzen, indem zum Beispiel Schiiler:innenprodukte hinsichtlich eines bestimmten
Lerngegenstands analysiert werden (Desimone et al. 2002). Barzel und Selter (2015)
subsummieren die Relevanz der kognitiven Aktivierung unter das Gestaltungsprin-
zip der Teilnehmendenorientierung, mit dem betont werden soll, dass die Lehrkréfte
mit ihren jeweiligen individuellen Wissensstdnden und Handlungsroutinen als Ler-
nende in Fortbildungen adressiert werden. Auch fiir digitale Fortbildungen wird eine
solche kognitive Aktivierung der Lehrkrifte als ein wichtiges Merkmal herausge-
stellt (Meyer et al. 2023). Im digitalen Format ist ebenso wichtig, dass Lehrkrifte
neue Unterrichtsideen gemeinsam diskutieren und dabei ihre bisherige unterrichtli-
che Praxis reflektieren kénnen (Yoon et al. 2020). Bisherige Studien zeigen, dass so
auch in digitalen Fortbildungen eine kognitive Aktivierung der Lehrkrifte erreicht
werden kann (Meyer et al. 2023; Scott und Huffling 2022).

Wenig berichtet wird dariiber, welchen Anteil verschiedene Phasen von Fortbil-
dungen an der Gesamtveranstaltung haben. In einer Studie von Garet et al. (2016)
wird fiir eine Fortbildungsreihe herausgestellt, dass 90 % der Gesamtzeit der Be-
handlung mathematischer Inhalte und fachdidaktischer Aspekte, wie z.B. dem Ver-
folgen verschiedener Wege beim Problemldsen, gewidmet wurden. Etwa 10% der
Gesamtzeit wurden darauf verwendet, die Lernwege der Schiiler:innen zu analy-
sieren. Auch wenn in vielen Forschungsbeitrigen keine expliziten Angaben zu den
einzelnen Phasen einer Fortbildung gemacht werden, ist davon auszugehen, dass
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die Elemente einer Veranstaltung in einer bestimmten Reihenfolge auftreten und
mit spezifischen zeitlichen Kontingenten ausgewiesen werden konnen. Bei einem
Ubergang vom Prisenz- zum digitalen Format konnten sich solche Anteile durchaus
verschieben, dazu gibt es in den bisherigen Forschungsarbeiten allerdings kaum, und
wenn dann eher implizite Aussagen.

2.3 Effektive Fortbildungsbestandteile

Von besonderer Bedeutung fiir die spétere unterrichtliche Umsetzung ist die ko-kon-
struktive unterrichtsbezogene Kooperation der Lehrkrifte (Darling-Hammond et al.
2017; Lipowsky und Rzejak 2019). Auch dieses Merkmal wird als bedeutend fiir di-
gitale Fortbildungen ausgewiesen. In einem Meta-Review stellten Bragg et al. (2021)
heraus, dass die Zusammenarbeit mit anderen Lehrkriften sich auf die Zufriedenheit
mit der Online-Fortbildung auswirkte. Allerdings muss berticksichtigt werden, dass
Kooperation in digitalen Formaten nicht in derselben Art und Weise wie in Prisenz-
formaten stattfinden kann. Entsprechend berichten Meyer et al. (2023) in ihrer Studie
mit 387 Lehrkriften, dass diese lediglich ein moderates Level fiir die Lehrkrifte-
Kooperation im digitalen Format bescheinigten. Neben Input-Phasen durch die Fort-
bildner:innen sind somit auch Arbeitsphasen, in denen gezielt gemeinsam an den
inhaltlichen Fortbildungsgegenstinden gearbeitet wird, von Bedeutung (Lipowsky
und Rzejak 2012).

In einem aktuellen Beitrag wird untersucht, inwiefern sich die Anteile von effek-
tiven Fortbildungsbestandteilen wie inhaltlicher Fokus, aktives Lehrkrifte-Lernen,
Feedback und Reflexion, Kooperation der Lehrkrifte, Unterstiitzung durch Fort-
bildner:innen und unterrichtliche Umsetzung beim Vergleich einer Prisenz- und ei-
ner Corona-bedingten Online-Fortbildung unterscheiden (Cohen-Nissan und Kohen
2023). Als Ergebnisse legten die Autor:innen dar, dass die Fortbildner:innen einen
hoheren Inhaltsfokus fiir die digitale Fortbildung ausmachten und eine geringere
Unterstiitzung der Lehrkréfte berichteten.

Hier zeigen sich Ansatzpunkte fiir den Vergleich unterschiedlicher Fortbildungs-
formate, die vor allem auch das Agieren der Fortbildner:innen in den Blick nehmen.
Fiir Prasenz-Fortbildungen wurde herausgestellt, dass die Diskussion unterrichtlicher
Aspekte in Kleingruppen und das Feedback durch Peers, aber auch durch die Fort-
bildungsleitung, entscheidend sind (Barzel und Selter 2015; Lipowsky und Rzejak
2012). In Bezug auf die Lerngelegenheiten, die den Lehrkriften in beiden Formaten
geboten wurden, hielten Fishman et al. (2013) fest, dass sich die Formate darin
unterschieden, wie die Lehrkrifte mit den Fortbildungsmaterialien, den Fortbild-
ner:innen selbst sowie untereinander interagierten und wie lange sie sich aktiv mit
den Fortbildungsaktivititen auseinandersetzten. Ob in digitalen Formaten effektive
Fortbildungsbestandteile in dhnlicher Weise wie in Priasenz-Fortbildungen realisiert
werden, ist eine offene Forschungsfrage, die in diesem Beitrag fiir inhaltlich identi-
sche Fortbildungen analysiert wird.
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2.4 Moderationsstrategien in Fortbildungen

Die Relevanz der Rolle von Fortbildner:innen fiir das Lernen der Lehrkrifte in
Fortbildungen ist unumstritten. Als Forschungsgegenstand fungieren dabei haufig
die von Fortbildner:innen angewandten Praktiken, mit denen sie — etwa anhand der
Durchfiihrung von produktiven Diskussionen — das Lernen der Lehrkrifte in Fort-
bildungen unterstiitzen (Prediger et al. 2022). Untersucht wurden die Praktiken von
Fortbildner:innen in den letzten Jahren primér aus zwei Perspektiven: Einerseits
wird in einer kognitiven Perspektive das notwendige sowie vorhandene Wissen von
Fortbildner:innen analysiert, andererseits werden in einer situierten Perspektive die
von ihnen als didaktische Werkzeuge genutzten sichtbaren Moderationsstrategien
in den Blick genommen. Genauer gesagt werden dabei die Impulse, die die Fort-
bildner:innen nutzen, um Beitridge der Lehrkréfte zu initiieren beziehungsweise auf
solche zu reagieren, untersucht sowie kategorisiert. Zu diesen von Fortbildner:innen
angewandten Moderationsstrategien liegen bereits zahlreiche theoretische Rahmun-
gen (u.a. Gonzélez et al. 2016; Tekkumru-Kisa und Stein 2017; van Es et al. 2014)
und Untersuchungen (u.a. Borko et al. 2014; Coles 2013; Prediger und Pohler 2019;
Schiiler und Rosken-Winter 2018; Zhang et al. 2011) vor, die sich teilweise auf vi-
deobasierte Fortbildungen beziehen und damit die Moderation von Diskussionen zu
Unterrichtsvideos fokussieren. Die Studien zeigen, dass Fortbildner:innen vielfiltige
Moderationsstrategien nutzen, die dazu dienen konnen, produktive Diskussionen un-
ter Lehrkriften zu initiieren und aufrechtzuerhalten. Die Moderationsstrategien, die
in den verschiedenen Publikationen identifiziert werden, stimmen im GroBen und
Ganzen iiberein, werden allerdings in unterschiedlicher Art und Weise strukturiert
beziehungsweise kategorisiert.

Borko et al. (2014) unterscheiden beispielsweise drei Ansitze zum Orchestrieren
produktiver Diskussionen mit Videos, ndmlich das Einholen von Ideen beziehungs-
weise Gedanken der Lehrkrifte, das Suchen nach Belegen im Video fiir bestimmte
Annahmen sowie das Herstellen von Verkniipfungen zwischen den Beobachtungen
im Video und mathematischen Kernideen.

Van Es et al. (2014) hingegen ordnen ihre gelisteten Moderationsstrategien (s. auf-
gegriffene Moderationsstrategien unten in Klammern bzw. Definitionen dieser im
Anhang) den folgenden vier Kategorien von Ansitzen zur Ermoglichung substanzi-
eller Diskussionen in videobasierten Fortbildungen zu:

1. Lenken der Aufmerksamkeit der Lehrkréftegruppe auf die Aufgabe beziehungs-
weise das Video (Zugeordnete Moderationsstrategien: Contextualizing und laun-
ching).

2. Aufrechterhalten substanzieller und produktiver Diskussionen zum Video (Zuge-
ordnete Moderationsstrategien: Highlighting, lifting up, pressing, clarifying, offe-
ring an explanation, countering).

3. Beibehalten des Fokus auf dem Video und der Mathematik (Zugeordnete aufge-
griffene Moderationsstrategie: Connecting ideas).
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4. Unterstiitzen des Austausches innerhalb der Gruppe der Fortbildungsteilnehmen-
den (Zugeordnete Moderationsstrategien: Standing back, distributing participa-
tion, validating participant ideas).

Die Oberkategorien der Moderationsstrategien von Borko et al. (2014) sowie van
Es et al. (2014) lassen den Bezug der Moderationen speziell auf die Diskussion
von Unterrichtsvideos in Fortbildungen erkennen. Dennoch hat sich der GroSteil
der in diesem Rahmen identifizierten Moderationsstrategien zur Initiierung von und
Reaktion auf Lehrkriftebeitrige als gut iibertragbar auf die allgemeine Fortbildungs-
moderation erwiesen (Prediger und Pohler 2019; Schwarts et al. 2021). Das heift,
neben der Diskussion von Unterrichtsvideos konnen die Moderationsstrategien auch
fiir die Einfiihrung, Durchfiihrung und Reflexion von Fortbildungsaktivititen, die
sich zum Beispiel auf Schiiler:innenbeitrige beziehen, betrachtet werden.

Eine Forschungsliicke existiert allerdings in Bezug auf Studien aus der Mathema-
tikdidaktik, die auf einen Fortbildungsgegenstand bezogen, die Moderationsstrate-
gien von Fortbildner:innen in Fortbildungen, die sowohl in Prisenz als auch digital
stattgefunden haben, sowie deren Oberkategorien vergleichend in den Blick nehmen.

3 Zusammenfassung und Forschungsfragen

In Anlehnung an das Angebots-Nutzungsmodell wird fiir den Vergleich einer Fort-
bildung, die einmal in Pridsenz und einmal digital von denselben Fortbildner:innen-
Tandems angeboten wurde, die konkrete Ausgestaltung der Fortbildungen fokussiert.
Insbesondere werden die Qualitdt und Quantitit der Lerngelegenheiten hinsichtlich
der folgenden Aspekte betrachtet: Anteil der aktiven und der reinen Input-Phasen,
Auftreten der Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023) und von den Fortbildner:innen eingesetzte Moderationsstrategien (Borko
et al. 2014 und van Es et al. 2014) zur Unterstiitzung des Lernens der Lehrkraf-
te. Insbesondere werden die nachstehenden Forschungsfragen vor dem Hintergrund
der jeweiligen Hypothesen verfolgt:

FF1 Inwiefern unterscheiden sich der zeitliche Anteil aktiver Phasen und reiner In-
put-Phasen in einer fachdidaktischen Fortbildung, die einmal in Prisenz und einmal
digital von denselben Fortbildner:innen-Tandems angeboten wurde?

Herausgestellt wird fiir digitale Fortbildungen, dass der Anteil aktiven Lernens ent-
scheidend fiir Wissenszuwichse bei Lehrkriften und die Anderung von Handlungs-
routinen ist (Meyer et al. 2023). Fiir digitale Fortbildungen stellen Dille und Rgkenes
(2021) zudem die Begleitung der Lehrkrifte bei Aktivititen durch die Fortbild-
ner:innen als entscheidendes Ergebnis ihres Ubersichtsartikels heraus. In bisherigen
Studien wird jedoch wenig dariiber berichtet, in welchem Umfang verschiedene Pha-
sen in den unterschiedlichen Fortbildungsformaten auftreten konnen. Insofern wird
explorativ fiir die vom selben Fortbildungstandem zum selben Fortbildungsinhalt
angebotenen digitalen und Prisenz-Fortbildungen analysiert, ob sich Unterschiede
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hinsichtlich des Anteils aktiver Phasen und reiner Input-Phasen durch die Fortbild-
ner:innen zeigen.

FF2 Inwieweit treten Merkmale effektiver Fortbildungen in einer fachdidaktischen
Fortbildung, die von denselben Fortbildner:innen-Tandems jeweils einmal in Prisenz
und digital angeboten wurde, auf?

In Anlehnung an die Untersuchung von Cohen-Nissan und Kohen (2023) wird fiir
Prisenz- und digitale Fortbildungen zum selben Fortbildungsgegenstand untersucht,
inwiefern effektive Fortbildungsmerkmale wie inhaltlicher Fokus, aktives Lehrkrdf-
te-Lernen, Feedback und Reflexion, Kooperation der Lehrkriifte, Unterstiitzung durch
Fortbildner:innen und unterrichtliche Umsetzung auftreten. Unterschieden wird da-
bei ebenso wie bei Cohen-Nissan und Kohen (2023), ob allgemein-piddagogische
oder fachlich-fachdidaktische Aspekte in der jeweiligen Fortbildungssequenz im
Mittelpunkt standen.

Fiir die Online-Fortbildungen wird in Ubereinstimmung mit den bisherigen For-
schungsergebnissen eine geringere Unterstiitzung durch die Fortbildner:innen-Tan-
dems und ein stirkerer Fokus auf den Inhalt erwartet.

FF3 Welche Moderationsstrategien von zwei Fortbildner:innen-Tandems zeigen
sich bei einer fachdidaktischen Fortbildung, die einmal in Prisenz und einmal digital
angeboten wurde?

In Riickgriff auf van Es et al. (2014) und Borko et al. (2014) wird angenommen,
dass sich in beiden Varianten Moderationsstrategien zeigen, die verschiedenen Ober-
kategorien zugeordnet werden konnen. Da es bisher keine Forschungsergebnisse zu
Unterschieden bei digitalen und Prisenz-Fortbildungen in Bezug auf die Modera-
tion gibt, konnen fiir das unterschiedliche Auftreten in den beiden Formaten keine
Angaben gemacht werden.

4 Methode
4.1 Forschungs- und Fortbildungskontext der Studie

Die prisentierte Studie ist Teil des Forschungsprojekts PuL_Fo: ,,Praktiken & Lern-
wege von Multiplikator:innen bei Fortbildungen zur ,Diagnose & Forderung von
Verstehensgrundlagen‘“. In Pul_Fo wird primér die wiederholte Durchfiihrung von
Fortbildungsreihen zum Projekt ,,Mathe sicher kénnen* (Prediger 2023) durch Fort-
bildner:innen, die zuvor eine einjdhrige Qualifizierung durchlaufen haben, unter-
sucht. Die Fortbildungsreihen, die jeweils mehrere (hauptsidchlich auf drei Stunden
ausgelegte und iiber ein Jahr verteilte) Fortbildungen umfassen, werden von insge-
samt sieben Fortbildner:innen-Tandems verantwortet. Zur Realisierung der einzelnen
Fortbildungen stehen den Fortbildner:innen adaptierbare Foliensitze sowie weitere
Materialien wie Unterrichtsvideos oder Arbeitsblétter zur Verfiigung. Initial war
geplant, die Fortbildungen vollstindig in Prisenz durchzufiihren. Im Verlauf der
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ersten Fortbildungsreihe im Jahr 2020 mussten die Fortbildungen Corona-bedingt
teils spontan auf das digitale Format umgestellt werden. In den zwei darauffolgenden
Durchgiéngen der Fortbildungsreihe (September 2021 bis Mai 2022 und September
2022 bis Mai 2023) wurden die Fortbildungen entweder im digitalen Format oder
in Prisenz angeboten.

4.2 Stichprobe und Methoden der Datenerhebung

Als Datenkorpus der hier berichteten Studie fungieren die insgesamt acht Videos von
drei unterschiedlichen Fortbildungen aus dem oben erwihnten Kontext von zwei der
Fortbildner:innen-Tandems. Wiahrend das erste Tandem aus einer Fortbildnerin und
einem Fortbildner besteht, setzt sich das zweite Tandem aus zwei Fortbildnerin-
nen zusammen. Die Fortbildnerin des ersten Tandems ist an einer Grundschule als
Mathematiklehrkraft titig, bei ihrem Tandempartner handelt es sich um einen Mathe-
matiklehrer an einem Gymnasium. Die Fortbildnerinnen des zweiten Tandems sind
beide Mathematiklehrerinnen an Grundschulen. Die Kohorten der Lehrkrifte, die
an den Fortbildungen in den drei Durchgiingen der Fortbildungsreihe teilgenommen
haben, setzten sich aus Personen mit unterschiedlicher Unterrichtserfahrung zusam-
men. So haben sowohl Lehrkrifte teilgenommen, die im ersten Jahr, als auch solche,
die seit mehr als 20, in einigen Féllen seit mehr als 30 Jahren, unterrichteten. Au-
Berdem bestanden alle drei Kohorten zu mehr als 70 % aus weiblichen Lehrkriften.
Weitere Informationen zu den Hintergriinden der Lehrkrifte stehen nicht zur Verfii-
gung, da es sich Corona-bedingt um eine Gelegenheitsstichprobe handelt. Fiir den
vorliegenden Beitrag werden drei verschiedene Fortbildungen aus der Fortbildungs-
reihe niher betrachtet — nicht alle Fortbildungen konnten videographiert werden, da
teils die Zustimmungen der Schulleitungen fehlten. Aus diesem Grund fokussieren
wir in diesem Beitrag diejenigen Fortbildungen, die uns videographiert fiir beide
Fortbildungsformate vorlagen (Tab. 1).

Insgesamt wurden acht Fortbildungssitzungen videographiert. Gegenstinde der
ersten Fortbildung des ersten Fortbildner:innen-Tandems waren das gegenseitige
Kennenlernen der Lehrkrifte und Fortbildner:innen, der Austausch iiber Erwartun-
gen der Lehrkrifte an die Fortbildungsreihe und ihre Motivation fiir die Teilnah-
me an dieser sowie die Auseinandersetzung mit den didaktischen Leitideen und
Materialien des Projektes ,,Mathe sicher konnen*“. Zudem wurde der Einsatz ex-
emplarischer Standortbestimmungen zur Diagnose von Verstehensgrundlagen bei
Schiiler:innen thematisiert, die die Lehrkrifte in der anschlieBenden Distanzpha-
se bis zur nichsten Fortbildung mit ihren eigenen Schiiler:innen durchfiihrten. Die
zweite Fortbildung, die fiir die Studie betrachtet wurde, wurde von beiden Fort-
bildner:innen-Tandems durchgefiihrt, jeweils einmal in Prasenz und einmal digital.
Gegenstand dieser Fortbildung war die Diagnose und Forderung des multiplikativen
Operationsverstiandnisses. Dabei wurde dies als relevante Verstehensgrundlage fiir
viele im Mathematikunterricht spiter zu behandelnde Themen herausgestellt und
an die Grundvorstellungen zur Multiplikation und Division angebunden. Dariiber
hinaus erfolgte anhand von Fallbeispielen die Auseinandersetzung mit typischen
Lernendenschwierigkeiten hinsichtlich des Operationsverstindnisses und es wurde
erarbeitet, wie dies mit den Materialien von Mathe sichern konnen gezielt gefordert
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werden kann. Eine dritte Fortbildung, die vom zweiten Fortbildnerinnen-Tandem
einmal digital und einmal in Priasenz durchgefiihrt wurde, widmete sich dem Thema
,.halbschriftliches Rechnen®. In dieser wurde zunichst das Zahlenrechnen als miind-
liches und halbschriftliches Rechnen dem Ziffernrechnen im Sinne der schriftlichen
Normalverfahren gegeniibergestellt. Bevor eine Auseinandersetzung mit den ver-
schiedenen Strategien des halbschriftlichen Rechnens zu den vier Grundrechenarten
und Forderansitzen stattfand, wurde das Potenzial des Rechnens auf verschiedenen
Wegen im Allgemeinen thematisiert.

4.3 Methoden der Datenanalyse

Die vier Videos der Prisenz-Fortbildungen und die vier Videos der digitalen Fort-
bildungen wurden mithilfe der Software MAXQDA (2023) qualitativ analysiert.
Fiir die Beantwortung der ersten Forschungsfrage wurden die zeitlichen Anteile ver-
schiedener Fortbildungsphasen bestimmt. Unterschieden wurden dabei Input-Phasen
(durch die Fortbildner:innen) und aktive Phasen mit Lehrkrifte-Aktivitdten bezie-
hungsweise deren Diskussion (Fortbildner:innen und Lehrkrifte gemeinsam). Zu-
sdtzlich wurden Phasen mit technischen Erkldrungen (durch die Fortbildner:innen)
kategorisiert. In Fillen, in denen sich die Phasen iiberschnitten haben, wurden die
Fortbildungssequenzen mehrfach kodiert. In die Betrachtung einbezogen wurden nur
aktive Fortbildungsphasen, d. h. Pausen oder Erkldarungen zum Distanzauftrag fiir die
Zeit bis zur néachsten Fortbildung etc. wurden nicht beriicksichtigt und nicht kodiert.
Beide Aspekte bedingen, dass die prozentualen Anteile 100 % zum Teil unter- bzw.
iiberschreiten.

Mit Blick auf die zweite Forschungsfrage wurde eine inhaltlich-strukturierende
Inhaltsanalyse als methodischer Zugang verwendet, um zentrale Aspekte im Da-
tenmaterial zu identifizieren und den Datenkorpus deduktiv zu beschreiben. Dabei
wurden die Videos hinsichtlich der folgenden Merkmale effektiver Fortbildungen
nach Cohen-Nissan und Kohen (2023) kodiert:

o Inhaltlicher Fokus*: Fokus der Fortbildungssequenz liegt auf allgemein-padago-
gischen oder fachlich-fachdidaktischen Aspekten mit Bezug zur Entwicklung des
mathematischen Verstindnisses der Schiiler:innen.

o , Aktives Lehrkrifte-Lernen‘: Fortbildungssequenz lisst Lehrkrifte als Lernende
erkennen, die vor dem Hintergrund ihres Vorwissens und ihrer Erfahrungen neue
allgemein-péddagogische oder fachlich-fachdidaktische Aspekte in ihr Wissen in-
tegrieren.

e ,Feedback und Reflexion*: Diskussion und Nachdenken tiber allgemein-péadago-
gische oder fachlich-fachdidaktische Aspekte der Unterrichtspraxis.

o ,Kooperation der Lehrkrifte: Fortbildner:innen regen Kooperation der Lehrkrif-
te an oder Lehrkrifte tauschen sich zu Ideen in Bezug auf allgemein-pidagogische
oder fachlich-fachdidaktische Aspekte zur Entwicklung des Unterrichts im Team
aus.

e ,Unterstiitzung durch Fortbildner:innen*: Forderung des allgemein-pddagogi-
schen oder fachlich-fachdidaktischen Wissens der Lehrkrifte in Bezug zum ma-

@ Springer



Mathematik-Fortbildungen in Prisenz und digital: Strukturierung, effektive... 697

thematischen Gegenstand und mit Blick auf die Erweiterung des unterrichtlichen
Handlungsrepertoires.

e ,Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte*: Fokussierung bestimmter Aspekte des
mathematischen Gegenstandes aus einer fachlich-fachdidaktischen Perspektive
mit Blick auf die unterrichtliche Umsetzung.

Differenziert wurden dabei in Anlehnung an Cohen-Nissan und Kohen (2023)
Phasen mit einem Fokus auf allgemein-padagogischen und fachlich-fachdidakti-
schen Inhalten. Wurden in einer Fortbildungssequenz zum Beispiel motivationale
Aspekte der Schiiler:innen diskutiert, wurde diese Sequenz als padagogischer In-
halt kodiert. Standen eher Aspekte wie das Vorgehen der Schiiler:innen bei einer
bestimmten Mathematikaufgabe im Vordergrund, wurde die Sequenz als fachlich-
fachdidaktischer Inhalt kodiert. Bei der Kodierung wurden fiir einzelne Segmente
mehrere Kodes vergeben, um zu beriicksichtigen, dass z.B. die unterrichtliche Um-
setzung eines mathematischen Gegenstands im Mittelpunkt stand und gleichzeitig
reflektiert wurde, wie die Lehrkrifte den Gegenstand bisher unterrichtet haben. Die
Kategorisierung erfolgte sowohl auf Basis der AuBerungen der Teilnehmer:innen als
auch der Fortbildner:innen. Der Anhang gibt einen Uberblick iiber die Kategorien,
ihre Definitionen und aufgetretene Ankerbeispiele fiir die Kategorien.

Fiir die Datenanalysen zu den Forschungsfragen 1 und 2 wurden zunichst Fort-
bildungssequenzen ausgemacht, in denen sich das jeweilige Merkmal zeigte. Dann
wurde festgehalten, wie lang die jeweilige Fortbildungssequenz war. Anschlieend
wurden die Zeiten der Fortbildungssequenzen zu einem Merkmal addiert und an der
Gesamtzeit des Videos relativiert.

Zur Beantwortung der dritten Forschungsfrage erfolgte zunichst die Kodierung
der Impulse der Fortbildner:innen in den aktiven Phasen mit Lehrkréfte-Aktivititen
bzw. deren Diskussion auf Basis des Kategoriensystems nach van Es et al. (2014).
Da in den fokussierten Fortbildungen nicht nur der Umgang der Fortbildner:innen
mit der Analyse von Unterrichts- oder Fordervideos durch die Lehrkrifte im Vorder-
grund stand, musste die Beschreibung der Moderationsstrategien minimal adaptiert
werden. Ferner wurden einzelne Moderationsstrategien datenbasiert ergénzt, wegge-
lassen, sofern sie gar nicht aufgetreten sind, oder konkretisiert. Abweichend zu van
Es et al. (2014) erfolgte die Strukturierung der Moderationsstrategien (s. Anhang) in
Anlehnung an die Kategorisierung von Borko et al. (2014) in Bezug auf das ,,Ein-
fordern von Beitrigen* der Lehrkrifte, das ,,Einbringen eigener Beitrige durch die
Fortbildner:innen und das ,,Reagieren auf Beitriage* der Lehrkrifte. Das heif3t, aus-
gehend vom ,,Einholen von Ideen* beziehungsweise Gedanken der Lehrkrifte nach
Borko et al. (2014) erfolgte die Bildung dieser drei Oberkategorien der Moderati-
onsstrategien basierend auf den potenziell mit ihnen verkniipften Zwecken. So wird
danach unterschieden, ob die Impulse primér auf das Einfordern von (weiteren) Bei-
tragen der Lehrkrifte abzielen (wie beim ,,Pressing™ als Auffordern zur Prizisierung
von Lehrkriéftebeitrigen), ob durch diese hauptsichlich eigene Beitrige der Fortbild-
ner:innen transportiert werden (wie beim ,,Offering an explanation als Liefern von
Erkldrungen fiir gewisse Phinomene) oder ob mit diesen auf bestimmte Lehrkrif-
tebeitrige direkt reagiert wird (wie beim ,,Countering* als Hereinbringen einer zur
AuBerung der Lehrkrifte alternativen Perspektive). Der Anhang gibt einen Uber-
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blick tiber das Kategoriensystem fiir Moderationsstrategien dieser drei Oberkatego-
rien. AnschlieBend wurde die Quantitit der vorgekommenen Moderationsstrategien
kontrastiert. Da in den Fortbildungsvideos unterschiedlich viele Moderationsimpulse
kodiert wurden, werden fiir den Vergleich die relativen Héufigkeiten herangezogen.
Zusitzlich wurden die angewandten Moderationsstrategien anhand der erwihnten
Oberkategorien (Einfordern von Lehrkriftebeitrdgen, Einbringen eigener Beitrige,
Reagieren auf Lehrkriftebeitrige) aufsummiert, da einzelne Moderationsstrategien
in dem fokussierten Datenkorpus eher selten auftraten.

Die Kodierung der Videos erfolgte fiir die verschiedenen Analysen unabhéngig
durch drei Forscherinnen, die zu zweit die jeweiligen Videos kodiert haben. Fiir die
Bestimmung der Interrater-Reliabilitdt wurde 20 % des Datenmaterials herangezogen
(Stokhof et al. 2019). Fiir die Kodierung der Phasen (FF1) und Moderationsstrate-
gien (FF3) ergab sich ein Cohens Kappa zwischen K=0,80 und K=0,87, fiir die
Kodierung der Merkmale von effektiven Fortbildungen (FF2) wurde ein Cohens
Kappa zwischen K=0,83 und K=0,90 erreicht.

5 Ergebnisse

Die Ergebnisse zur Quantitit und Qualitidt der Lerngelegenheiten von Fortbildungen,
die einmal in Présenz und einmal digital durchgefiihrt wurden, werden im Folgenden
entlang der Forschungsfragen berichtet. Zunéchst wird auf den Anteil verschiedener
Phasen und die unterschiedliche Beteiligung der Akteur:innen sowie die Qualitit
dieser Phasen eingegangen (Abschn. 5.1 und 5.2). Anschliefend wird berichtet, in-
wiefern sich die Moderationsstrategien der Fortbildner:innen-Tandems in den beiden
Fortbildungsformaten unterscheiden und welche Begriindungen fiir Abweichungen
in der digitalen Variante berichtet werden (Abschn. 5.3).

5.1 Zeitlicher Anteil aktiver Phasen derselben Fortbildungen in Prisenz und
digital

In der ersten Forschungsfrage ging es darum, zu klédren, ob sich die zeitlichen An-
teile aktiver Phasen und reiner Input-Phasen ein- und derselben Fortbildung, die
in unterschiedlichem Format (Prisenz versus digital) vom selben Fortbildner:innen-
Tandem angeboten wurde, unterscheiden. Betrachtet werden dabei Input-Phasen, in
denen die Fortbildner:innen eine kurze Einfithrung in die fachlichen und fachdidak-
tischen Aspekte des Fortbildungsthemas geben. Zweitens wurden Phasen mit Aktivi-
titen, in denen die Lehrkrifte zum Beispiel eine Schulbuchaufgabe bzgl. moglicher
Schiiler:innenldsungen erarbeiten und dann gemeinsam mit den Fortbildner:innen
diskutieren und reflektieren, kodiert. Drittens wurden Phasen beriicksichtigt, in de-
nen es um rein technische Erkldrungen rund um die Fortbildungen, insbesondere im
digitalen Format, ging.

Tab. 2 zeigt die Anteile der Phasen fiir die beiden Formate fiir das Fortbild-
ner:innen-Tandem 1.

Ein Vergleich der Input-Phasen durch das Fortbildner:innen-Tandem 1 weist fiir
die digitale Variante der Fortbildung 1 einen wesentlich hoheren Anteil aus, fiir die
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Tab. 2 Zeitliche Anteile der Phasen in den Fortbildungen 1 und 2 der ,,Mathe sicher kon-
nen“-Fortbildungsreihe des Fortbildner:innen-Tandems 1

Phase Fortbildung 1 (Auftakt) Fortbildung 2 (Multiplikation)
Prisenz Digital Prisenz Digital
(%) (%) (%) (%)

Input-Phase 24 55 36 42

(durch Fortbildner:innen)

Aktivitdt bzw. Diskussion 76 38 63 43

(Fortbildner:innen und Lehrkrdfte

gemeinsam)

Technische Erkldrungen - 10 1 14

(durch Fortbildner:innen)

Fortbildungssequenzen wurden teils mehrfach oder nicht kodiert (z. B. bei Pausen)

Fortbildung 2 zeigt sich der Unterschied in dieser Hohe nicht. Sehr deutlich unter-
scheiden sich fiir beide Fortbildungen die Phasen, in denen die Fortbildner:innen eine
Aktivitit fiir die Lehrkréfte angeboten haben und diese gemeinsam diskutiert wurde.
In der Prisenz-Fortbildung der Auftaktveranstaltung der Fortbildungsreihe (Fortbil-
dung 1) und auch in Fortbildung 2 nahm diese Phase einen hohen Anteil ein, in der
digitalen Variante blieb fiir die aktive Beteiligung der Lehrkrifte nur wenig Zeit.
Eine dhnliche Verteilung fiir diese Phase zeigt sich fiir dasselbe Fortbildner:innen-
Tandem fiir die Fortbildung 2 zum multiplikativen Operationsverstdndnis. In beiden
digitalen Fortbildungen treten Phasen, in denen technische Erkldrungen gegeben
werden, auf und nehmen ungefihr gleich viel Zeit in Anspruch.

Ein zum Teil dhnliches Bild zeigt sich fiir die Fortbildungen 2 und 3 der Fort-
bildungsreihe, die vom Fortbildner:innen-Tandem 2 durchgefiihrt wurden (Tab. 3).
Nicht kodiert wurden Pausen und Erkldrungen der Fortbildner:innen zum Distanz-
auftrag fiir die Erprobung von Unterrichtsideen fiir den néchsten Présenztermin.
Letztgenannter Aspekt nahm in Fortbildung 3 viel Zeit ein, sodass diese Phase nicht
berticksichtigt wurde, um die drei betrachteten Fortbildungen in ihrer inhaltlichen
Ausrichtung gleich zu halten. Die Angaben in Tab. 3 ergeben zusammengenommen
nicht die Gesamtzeit des Videos.

Bei Fortbildner:innen-Tandem 2 zeigt sich beim Vergleich der Input-Phasen der
Prisenz-Fortbildungen und der digitalen Varianten derselben Fortbildungen ein un-

Tab. 3 Zeitliche Anteile der Phasen in den Fortbildungen 2 und 3 der ,Mathe sicher kon-
nen“-Fortbildungsreihe des Fortbildner:innen-Tandems 2

Phase Fortbildung 2 (Multiplikation) Fortbildung 3 (Zahlenrechnen)
Prisenz Digital Prisenz Digital
(%) (%) (%) (%)
Input-Phase 56 34 14 25
(durch Fortbildner:innen)
Aktivitdt bzw. Diskussion 49 48 61 41
(Fortbildner:innen und Lehrkrdfte
gemeinsam)
Technische Erkldrungen 1 14 - 8

(durch Fortbildner:innen)

Fortbildungssequenzen wurden teils mehrfach oder nicht kodiert (z.B. bei Pausen)
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terschiedliches Bild. In Fortbildung 2 nahm die Input-Phase der Prisenzveranstal-
tung viel Raum ein, fiir Fortbildung 3 kann ein geringfiigig hoherer Anteil bei der
digitalen Variante festgehalten werden. Ein dhnliches Bild fiir die Phase Aktivitit
bzw. Diskussion wie bei Fortbildner:innen-Tandem 1 kann auch fiir das Tandem 2
bei Fortbildung 3 festgehalten werden. Der Anteil dieser Phase ist in der Prisenzver-
anstaltung deutlich hoher als bei der digitalen Variante — kein Unterschied zeigt sich
bei Fortbildung 2. Bei den digitalen Fortbildungen treten auch wieder Phasen auf, in
denen die Fortbildner:innen technische Erkldrungen geben und Fragen dazu kldren.
Der Anteil dieser Phasen ist dhnlich hoch wie bei den digitalen Fortbildungen des
Fortbildner:innen-Tandems 1.

5.2 Merkmale effektiver Fortbildungen derselben Fortbildung in Prisenz vs.
digitale Variante

In Bezug auf Forschungsfrage 2 wird nun betrachtet, inwiefern sich die beiden
Formate auch hinsichtlich ihrer Qualitit unterscheiden. Zuriickgegriffen wird dabei
zum Teil auf Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023). Tab. 4 zeigt differenziert nach padagogischen und fachdidaktischen Aspek-
ten, inwiefern und mit welchem zeitlichen Anteil die Merkmale Inhaltlicher Fokus,
Feedback & Reflexion, Kooperation, Unterstiitzung durch die Fortbildner:innen und
Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte in den Présenz- und den digitalen Fortbil-
dungen beider Fortbildner:innen-Tandems aufgetreten sind. Die Kategorie aktives
Lehrkrdfte-Lernen trat in beiden Fortbildungsformaten nur geringfiigig auf (weniger
als 1%) und wird in der Tabelle nicht ausgewiesen.

Bei beiden Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 1 fallt auf, dass sich die
relativen zeitlichen Anteile der Merkmale effektiver Fortbildungen bei Fortbildungs-
sequenzen, in denen vorrangig padagogische Aspekte geklidrt wurden, kaum unter-
scheiden. Ein anderes Bild zeigt sich beim Vergleich von Fortbildungssequenzen,
in denen fachdidaktische Aspekte im Vordergrund standen. In der digitalen Fortbil-
dung 1 des ersten Fortbildner:innen-Tandems ist der Anteil der Unterstiitzung durch
die Fortbildner:innen im Vergleich zur Prisenz-Fortbildung deutlich hoher. In Be-
zug auf das Merkmal Inhaltlicher Fokus zeigt sich bei Fortbildung 1 ein deutlicher
hoherer Anteil bei der Priasenz-Fortbildung im Vergleich zur digitalen Fortbildung.
Dieser Unterschied ist bei der Fortbildung 2 desselben Fortbildner:innen-Tandems
nicht auszumachen. Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten zeigen
sich bei dem Merkmal Feedback und Reflexion. In allen vier Fortbildungen nimmt
das Merkmal einen hohen Anteil im Vergleich zu den anderen Merkmalen ein und
dieser ist in den Prisenz-Fortbildungen hoher. Fiir das Merkmal Unterrichtliche
Umsetzung der Inhalte gibt es keine einheitlichen Befunde. Fiir die Kooperation
der Lehrkrifte wurde fiir die Auftaktveranstaltung des Fortbildner:innen-Tandems 1
kein Kode vergeben. In dieser Fortbildung stand dieser Aspekt aufgrund der Einfiih-
rung in die Fortbildungsreihe nicht im Vordergrund. Bei Fortbildung 2 trat dieses
Merkmal etwas hiufiger in der Prisenz-Fortbildung auf.

Bei den beiden Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 2 zeigen sich auch
Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten fiir Fortbildungssequen-
zen, in denen piddagogische Aspekte geklart wurden. Die Unterstiitzung durch die
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Tab. 4 Zeitliche Anteile der Merkmale effektiver Fortbildungen in der Pridsenz- und der digitalen

Fortbildung differenziert nach der Behandlung pidagogischer und fachdidaktischer Aspekte

Fortbildung 1 (Auftakt)

Fortbildner:innen-Tandem 1 Pidagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte
Priisenz (%) Digital (%) Priisenz (%) Digital (%)

Unterstiitzung durch Fortbild- 10 9 31 38

ner:innen

Inhaltlicher Fokus - - 32 11

Feedback & Reflexion 25 17 43 38

Kooperation - - - -

Unterrichtliche Umsetzung der - 1 6 17

Inhalte

Fortbildung 2 (Multiplikation)

Fortbildner:innen-Tandem 1 Pddagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte
Prisenz (%) Digital (%) Prisenz (%) Digital (%)

Unterstiitzung durch Fortbild- - 1 49 44

ner:innen

Inhaltlicher Fokus - - 18 12

Feedback & Reflexion 4 5 78 50

Kooperation - - 2

Unterrichtliche Umsetzung der - - 2

Inhalte

Fortbildung 2 (Multiplikation)

Fortbildner:innen-Tandem 2 Pidagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte
Priisenz (%) Digital (%) Priisenz (%) Digital (%)

Unterstiitzung durch Fortbild- 2 9 53 38

ner:innen

Inhaltlicher Fokus - - 29 17

Feedback & Reflexion 11 14 79 41

Kooperation 1 1 8 -

Unterrichtliche Umsetzung der 1 2 4

Inhalte

Fortbildung 3 (Zahlenrechnen)

Fortbildner:innen-Tandem 2 Pddagogische Aspekte Fachdidaktische Aspekte
Priisenz (%) Digital (%) Priisenz (%) Digital (%)

Unterstiitzung durch Fortbild- 2 10 35 35

ner:innen

Inhaltlicher Fokus - - 21 4

Feedback & Reflexion 9 16 55 45

Kooperation 13 4 19 -

Unterrichtliche Umsetzung der - - 7 5

Inhalte

Fortbildner:innen nahm bei der digitalen Variante mehr Raum ein. Auch wurde das
Merkmal Feedback und Reflexion bei piddagogischen Aspekten hiufiger kodiert. In
Bezug auf Sequenzen, in denen fachdidaktische Aspekte im Vordergrund standen,
ist fiir die Fortbildungen 2 und 3 des Fortbildner:innen-Tandems 2 kein Unterschied
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auszumachen fiir das Merkmal Unterstiitzung durch die Fortbildner:innen. Unter-
schiede zeigen sich beim Merkmal Inhaltlicher Fokus. Dieses Merkmal tritt in der
Prisenz-Fortbildung einmal mit deutlich und einmal mit geringfiigig hoherem Anteil
auf. Auch Feedback und Reflexion wurde wie zuvor bei Fortbildner:innen-Tandem 1
insgesamt mit hohem Anteil im Vergleich zu den anderen Merkmalen kodiert und
trat bei den Prisenz-Fortbildungen hiufiger auf. Wie bei den Fortbildungen des
Tandems 1 wurde das Merkmal Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte kaum ko-
diert und erweist sich als nicht relevant, um Unterschiede zwischen den beiden
Fortbildungsformaten aufzuzeigen. Unterschiede zwischen beiden Fortbildungsfor-
maten zeigen sich fiir beide Fortbildungen des Fortbildner:innen-Tandems 2 fiir das
Merkmal Kooperation. Fiir beide digitalen Varianten der Fortbildungen wurde das
Merkmal nicht kodiert. In den Pridsenz-Fortbildungen nahm die Kooperation der
Lehrkrifte vor allem bei Fortbildung 3 einen moderaten Anteil ein.

5.3 Verwendete Moderationsstrategien in Prisenz- und Online-Fortbildungen

Ein weiterer wichtiger Aspekt zum Vergleich der Qualitit der Lerngelegenheiten in
den beiden Fortbildungsformaten sind die Moderationsstrategien, die angewendet
werden, um die Inhalte in den Veranstaltungen zu erarbeiten und mit den Lehrkrif-
ten in einen Diskurs zu kommen. In Bezug auf die dritte Forschungsfrage zeigen
sich bei den Oberkategorien von Moderationsstrategien (Einfordern von Lehrkrdf-
tebeitriigen, Einbringen eigener Beitrige sowie Reagieren auf Lehrkrdiftebeitrdge)
keine wesentlichen und eindeutigen Unterschiede zwischen den Fortbildungen im
digitalen Format beziehungsweise in Prisenz zum selben Fortbildungsthema bezie-
hungsweise von einem Fortbildner:innen-Tandem (s. Tab. 5). Es lésst sich hingegen
ein Muster erkennen, das sich nicht in Abhingigkeit von Format oder Gegenstand
der Fortbildung dndert: So werden in allen acht untersuchten Fortbildungen iiber-
wiegend Moderationsstrategien verwendet, die dem Einfordern von Lehrkriftebei-
trigen dienen. Zudem lassen sich die weiteren Impulse der Fortbildner:innen eher
der Oberkategorie ,,Reagieren auf Lehrkriftebeitrdge™ als der Oberkategorie ,,Ein-
bringen eigener Beitrige™ zuordnen.

Weiterhin zeigt sich bei den rekonstruierten Moderationsstrategien, die den drei
Oberkategorien zugeordnet sind, dass nur wenige der aus der Literatur abgeleiteten
Moderationsstrategien gar nicht oder sehr selten (maximal einmal pro Fortbildung)
kodiert wurden. In beiden Formaten und fiir beide Fortbildner:innen-Tandems trifft
dies auf die Moderationsstrategien connecting ideas, bei der verschiedene von den
Lehrkriften geduBerte Ideen verkniipft werden und lifting up, die sich durch das
Hervorheben eines Teilbeitrags beziehungsweise einer AuBerung von Lehrkriiften
kennzeichnen ldsst, zu. Auch bei den Moderationsstrategien, die innerhalb der drei
Oberkategorien besonders haufig angewandt wurden, gibt es gewisse Auffilligkei-
ten. Uber die verschiedenen Fortbildungen der beiden Fortbildner:innen-Tandems
hinweg, konnte innerhalb der Oberkategorie des Einforderns von Beitrdgen hiu-
fig die Moderationsstrategie standing back rekonstruiert werden. Sie zeichnet sich
durch eine kurze Reaktion auf Lehrkriftebeitrige dahingehend aus, dass der Beitrag
wahrgenommen wurde, die Diskussion aber nicht aktiv unterbrochen wird. Wihrend
das erste Fortbildner:innen-Tandem dariiber hinaus vor allem die Moderationsstrate-
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gie distributing participation nutzt, mit der das Ziel verfolgt wird, mehr Lehrkrifte
an der Diskussion zu beteiligen, kommen beim zweiten Fortbildner:innen-Tandem
eher die Moderationsstrategien launching, mit der Lehrkrifte initial zu Beitrigen
aufgefordert werden und pressing, mit der die Prizisierung der Lehrkriftebeitrige
intendiert wird, vor.

Das Einbringen eigener Beitrdge wird unabhingig vom Fortbildungsthema und
von den Fortbildner:innen-Tandems insbesondere in Form von Erkldrungen fiir ge-
wisse Phinomene (Moderationsstrategie offering an explanation) realisiert. Das Re-
agieren auf Lehrkrdftebeitrdge erfolgt in allen videographierten Fortbildungen ins-
besondere in Form einer kurzen Bestitigung (validating participant ideas). Wihrend
das erste Fortbildner:innen-Tandem dariiber hinaus vor allem Lehrkriftebeitriage auf-
greift sowie weiterverarbeitet (Moderationsstrategie enriching; in der Auftaktveran-
staltung) beziehungsweise wiederholt sowie umformuliert (Moderationsstrategie cla-
rifying; in der Fortbildung zur Multiplikation), tendiert das zweite Fortbildner:innen-
Tandem dazu, den Lehrkriiften eine zu ihrer AuBerung alternative Perspektive aufzu-
zeigen (Moderationsstrategie countering; in der Fortbildung zur Multiplikation und
zum Zahlenrechnen).

6 Diskussion
6.1 Diskussion der Ergebnisse

Eine detaillierte Betrachtung der Phasierung und Strukturierung von Mathematik-
Fortbildungen einer Fortbildungsreihe zur Diagnose und Foérderung von Verstehens-
grundlagen durch die Fortbildner:innen und der von ihnen angewandten Moderati-
onsstrategien liefert aber Hinweise auf die unterschiedliche Gestaltung der Fortbil-
dungen. So wie von Fishman et al. (2013) postuliert, zeigen die im Rahmen dieser
Studie gewonnenen Ergebnisse durchaus unterschiedliche Realisierungen der Fort-
bildungen zu dem jeweils selben Fortbildungsinhalt in den beiden unterschiedlichen
Formaten.

Hinsichtlich der Phasierung der Fortbildungen zeigt sich in drei von vier Fortbil-
dungen, dass Phasen, in denen Lehrkrifte sich aktiv mit den Fortbildungsinhalten
auseinandersetzten und gemeinsam mit den Fortbildner:innen diskutierten, einen ho-
heren Anteil in den Pridsenz-Fortbildungen einnahmen. Die von Dille und Rgkenes
(2021) bei digitalen Fortbildungen herausgestellte notige Begleitung der Lehrkréfte
bei Aktivitdten durch die Fortbildner:innen wird somit eher nicht eingeldst. Dies ist
einerseits damit zu erkldren, dass es, auch wenn die Fortbildungsfolien fiir beide
Formate dieselben waren und darin die Input-Phasen der Fortbildner:innen und die
Aktivitdtsphasen in gewisser Weise vorgegeben waren, keine festen Zeitvorgaben fiir
die einzelnen Phasen gab. Die Zeiteinteilung konnte also durch die Fortbildner:innen
unterschiedlich realisiert werden. Andererseits musste in allen vier digitalen Fort-
bildungen Zeit fiir technische Erkldrungen eingerdumt werden (8 bis 14 %), die
dann nicht fiir die Fortbildungsinhalte und insbesondere die Aktivititsphasen zur
Verfiigung stand.
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In Bezug auf Merkmale effektiver Fortbildungen nach Cohen-Nissan und Kohen
(2023) zeigen unsere Ergebnisse zum einen, mit welchen Anteilen diese iiberhaupt
in den Fortbildungen aufgetreten sind und zum anderen, dass fiir einige Merkmale
Unterschiede zwischen den beiden Fortbildungsformaten ausgemacht werden kon-
nen, fiir andere nicht. Ein uneinheitliches Bild zeigt sich etwa fiir die Merkmale
Inhaltlicher Fokus und Unterrichtliche Umsetzung der Inhalte. Ein eher einheitli-
ches Bild kann fiir die folgenden Merkmale festgehalten werden: In drei von vier
Prisenz-Fortbildungen ist die Unterstiitzung durch die Fortbildner:innen hoher als
in den digitalen Fortbildungen. Eine Erkldarung konnte darin liegen, dass der Un-
terstiitzungsbedarf der Lehrkrifte in den digitalen Fortbildungen weniger von den
Fortbildner:innen wahrgenommen werden konnte. Auch wird die Kooperation der
Lehrkrifte hauptsichlich in den Prisenz-Fortbildungen angeregt. Die Ergebnisse von
Meyer et al. (2023), die ein moderates Level fiir Lehrkriifte-Kooperation in digitalen
Fortbildungen herausstellten, finden sich in unserer Studie selbst fiir die Anregung
von Lehrkrifte-Kooperation nicht wieder. Fiir die Lehrkrifte scheint die Kleingrup-
penarbeit in Break-Out-Rooms der digitalen Fortbildungen herausfordernder zu sein
als in den Prisenzfortbildungen. Die Umstellung auf das digitale Format bedeutete
auch eine Umstellung auf eine nicht vertraute digitale Umgebung. Auch fiir das
Merkmal Feedback und Reflexion kann ein hoherer Anteil in den Pridsenz-Fortbil-
dungen ausgemacht werden. Insgesamt geben unsere Ergebnisse Hinweise darauf,
dass die Lehrkrifte in Prisenz-Fortbildungen tendenziell stirker unterstiitzt werden,
eher miteinander kooperieren und Feedback sowie Reflexionsphasen mehr Zeit ein-
gerdumt wird. Die Ubertragung der Kooperation in das digitale Format konnte auch
davon beeinflusst sein, dass die Fortbildner:innen nicht iiber Strategien verfiigten,
die Lehrkrifte auch in Break-Out-Rooms zu einem intensiven Austausch anzuregen.

Die Untersuchung der Moderationsstrategien in Anlehnung an van Es et al.
(2014) ermoglicht iiber Einblicke in die Struktur und Phasierung von Fortbildungen
auch Erkenntnisse dariiber, wie Fortbildner:innen digitale oder Priasenz-Fortbildun-
gen moderieren. Auch wenn in digitalen Fortbildungen technische Schwierigkeiten
auftreten, gelingt es den Fortbildner:innen in einer dhnlichen Art und Weise, den
Fortbildungsgegenstand mit den Teilnehmer:innen zu diskutieren und zu reflektie-
ren. Auffillig ist hierbei, dass sich hinsichtlich der Oberkategorien der Modera-
tionsstrategien iiber acht Fortbildungs-Moderationen ein einheitliches Bild zeigt:
Hauptsichlich forderten die Fortbildner:innen innerhalb der Diskussionen Beitra-
ge der Lehrkrifte ein. An zweiter Stelle rangiert das Reagieren auf Beitrige der
Lehrkrifte und selten bringen die Fortildner:innen ihre eigenen Erfahrungen in die
Diskussion ein oder stellen diese zur Reflexion. Das sich hier iiber alle Fortbil-
dungen zeigende Muster entspricht in anderen Studien herausgestellten Ergebnissen
(Schwarts et al. 2021), die verdeutlichen, dass Fortbildner:innen das komplexere
Reagieren auf Lehrkriftebeitrdgen oft schwerer fillt als das Sammeln dieser.

6.2 Limitationen der Studie
Fiir unsere Studie sind verschiedene Limitationen zu benennen. Untersucht wurden

insgesamt acht Fortbildungen, jeweils vier die von demselben Fortbildner:innen-
Tandem durchgefiihrt wurden. Die Gelegenheitsstichprobe ist somit als klein zu be-
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werten und erlaubt keine generalisierenden Schliisse. Bedacht werden muss auch,
dass die Fortbildungen originér fiir das Prisenzformat konzipiert wurden und die
Umstellung auf das digitale Format bedingt durch die Pandemie spontan erfolgen
musste. Es wurden also dieselben Fortbildungsfolien eingesetzt und die inhaltliche
Konzeption der Veranstaltung wurde nicht speziell fiir das digitale Format adaptiert.
Aktivitdten und Diskussionen, in denen die Lehrkréfte miteinander kooperieren soll-
ten, mussten dementsprechend in das digitale Fortbildungsformat umgewandelt wer-
den. Dabei konnten Moglichkeiten fiir Kooperation, z. B. in Breakout-Réumen, einen
Effekt darauf haben, wie die Lehrkréfte tatsdchlich miteinander kooperieren. Diese
Studie konnte nicht aufzeigen, warum dieser Unterschied beziiglich der Kooperation
in den unterschiedlichen Formaten entstanden ist; dies konnte Forschungsgegenstand
moglicher Anschlussstudien sein.

Eine weitere Limitation der Studie liegt darin, dass lediglich die Qualitit und
Quantitit der Lerngelegenheiten wihrend der Fortbildungen betrachtet wurden. Auf-
grund der Corona-bedingten Gelegenheitsstichprobe konnten Merkmale der Fort-
bildner:innen wie z.B. Wissen oder Uberzeugen und Voraussetzungen der teilneh-
menden Lehrkrifte wie z.B. Vorwissen, Uberzeugungen und Motivation nicht er-
hoben werden. Das heif3it, die Ergebnisse beleuchten nur einen kleinen Ausschnitt
des Angebots-Nutzungs-Modells fiir Lehrkriftefortbildungen nach Lipowsky und
Rzejak (2019).

6.3 Implikationen der Studie

Insgesamt sind die Ergebnisse unserer qualitativen Studie dahingehend vielverspre-
chend, dass sich fiir das digitale Format in Bezug auf die Phasierung der Fortbildun-
gen und der Strukturierung im Hinblick auf Merkmale effektiver Fortbildungen und
angewandter Moderationsstrategien Ubereinstimmungen zu Prisenz-Fortbildungen
ergeben. Die aufgetretenen Unterschiede konnen allerdings zum Anlass genommen
werden, diese Aspekte in die Qualifizierung der Fortbildner:innen aufzunehmen.
Ein wichtiger Aspekt ist zum einen, dass bei digitalen Fortbildungen zusitzliche
Zeit fiir technische Erkldrungen aufgewendet werden muss und diese dann fiir die
Auseinandersetzung mit den Fortbildungsinhalten nicht zur Verfiigung steht. Zum
anderen ist darauf zu achten, dass Merkmale wie Kooperation in einer Qualifizie-
rung von Fortbildner:innen expliziter fokussiert werden und thematisiert wird, wie
sie in Fortbildungen (vor allem digital, aber auch in Prisenz) integriert werden kon-
nen. Strategien, wie diese Aspekte besser digital integriert werden, konnten auch
untersucht werden. Da diese Studie gezeigt hat, dass Fortbildner:innen digitale Fort-
bildungsformate und Présenz-Fortbildungen dhnlich strukturieren und in einer dhn-
lichen Art und Weise moderieren, bieten digitale Fortbildungen eine Option fiir die
Ausbreitung von Fortbildungsprogrammen an. Fiir beide Formate erscheint es auch
sinnvoll, Moderationsstrategien von Fortbildner:innen stirker in Qualifizierungen zu
thematisieren und unterschiedliche Strategien in Bezug auf die Lernzielerreichung
zu diskutieren.
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7 Schlussbetrachtung

Im Rahmen dieses Beitrags konnte fiir Fortbildungen zur Diagnose und Forderung
von Verstehensgrundlagen gezeigt werden, dass Fortbildner:innen Fortbildungen,
die in Pridsenz oder im digitalen Format durchgefiihrt werden, in einer dhnlichen Art
und Weise strukturieren sowie moderieren. Daraus kann — auch wenn sich in Be-
zug auf die zugrunde liegende Stichprobe Limitationen in Bezug auf eine mogliche
Generalisierung ergeben — herausgestellt werden, dass digitale Fortbildungen durch-
aus eine Moglichkeit zur Erweiterung des Fortbildungsangebots darstellen. Damit
konnen im Sinne einer Skalierung von Fortbildung auch mehr Lehrkrifte erreicht
werden. Damit die Fortbildner:innen die Realisierung der digitalen Fortbildungen
auch als weniger herausfordernd wahrnehmen, ist es von besonderer Relevanz, die-
se auch fiir die Durchfiihrung im digitalen Format zu qualifizieren. Dariiber hinaus
konnten Unterschiede in Bezug auf die Phasierung und Strukturierung von Fortbil-
dungen ausgemacht werden, die einen Vorteil fiir das Prisenzformat herausstellten.
Hier bieten sich Anhaltspunkte fiir weitere Studien, die zum Beispiel die Lehrkrifte-
Kooperation im digitalen Format vertiefend betrachten.
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